




























































































































理由 回答数 割合（％） 理由 回答数 割合（％）
非自律的な態度 9 21．4 非自律的な態度 4 19．0
時間がない 8 19．0 アイディアがない 4 19．0
アイディアがない 7 16．7 時間がない 2 9．5
不向き／苦手意識 4 9．5 日記を書く習慣がない 2 9．5
日置の捉え方の違い 3 7．1 期待していたものと違った 2 9．5
プライバシー 2 4．8 不向き／苦手意識 2 9．5






























































































調査協力者 性別 国籍 分析対象とした文章
A 男性 台湾 序論
B 女性 中国 序論
C 女性 韓国 序論































A 1 2 1 4
B 4 2 7 2 15
C 6 1 2 9
D 4 4 1 2 1 12
合計 14 7 2 13 1 3 40
　上記の表8を見ると、AとBは院生にマークされたものは調整されているが、ピアか
らのマークは調整されていない。Cはマークされたものは全て調整されており（ただし、
院生マーク院生調整の2つは、グループ活動の際、院生に「書き直し前」の文章を見せ
る時間がなく、調整行動を調べる本インタビューで院生からいくつかの不適切さをマー
クされ、最終稿の「序論」でそれが調整されていたものである）、Dもまた、マークさ
れた問題はほとんど調整されている。次に、マーク数を比較すると、院生マークの総数
は21個（表8における②、④、⑤の総数）であるのに対し、ピアマークのそれは5個
（表8における③、⑥の総数）のみであることがわかる。このピアマークの少なさから、
ピア同士でお互いの文章を読み、話し合う時間を設けても、相手の文章に対して調整の
きっかけとなるコメントをしないことがわかる。また、院生マークの問題がどの程度の
割合で調整されているか計算すると、約95％の割合で調整されており（院生マーク自己
調整・院生マーク院生調整の総数一20、院生マークの総数一21）、ピアマークの問題の
調整されている割合は40％である（ピアマーク自己調整の総数一2、ピアマークの総数
一5）。このことから、調査協力者は院生の意見には注意を傾け、書き直しに高い割合で
反映させるが、ピアの意見は院生マークの時ほどは書き直しに取り入れていないことが
わかる。
　以上のように調整行動を調べた結果、ピア活動を行っても、ピアからのマークが得ら
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れない、また、ピアマークがされたとしてもピアの意見はあまり取り入れないという問
題が明らかにされた。その原因としては、院生を日本語の権威として見すぎるあまり、
同じ立場の学習者であるピアを「読み手」として意識していなかったからであろう。そ
のため、「読み手」として意識していないピア同士で活動を行っても意見交換があまり
行われず、ピアマーク自体も少なくなったものと思われる。池田（2002）でも、学習者
同士のグループでお互いの作文について「書き手」と「読み手」の立場を交換しながら
意見を交換するピア・レスポンスが作文の内容面で推敲を促進させると述べられており、
今後は1人の「読み手」としての院生・ピアの重要性をコースの始めから認識させる必
要があるだろう。
　次章では、同じく学習者同士の相互作用の分析としてファシリテータについて述べる。
　4．2．ピア活動におけるファシリテータ制度
　ここでは、ピア活動における学習者の意識を、ファシリテータ制度という側面から行
ったインタビューを基に考える。
　学期当初、グループ活動は院生中心に行っていたため、ピア活動にも学習者の受身的
姿勢が見られた。そこで、学習者に自律的にピア活動に関わってもらうために、第6週
目からファシリテータ制度を導入した。ファシリテータ制度とは、ピア活動促進のため
に、グループの中で毎回1入の担当を決め、その学習者を中心に活動を行うというもの
である。院生が1人の学習者を指導する間に、学習者同士で自律的にピア活動を行うこ
とを狙いとした。ファシリテ一二についてのインタビュー結果は以下表9の通りである。
＜表9＞ファシリテータについてのインタビュー結果
質問 回答
ファシリテ一寸をしたか？ した…16名　しなかった…4名
ファシリテータとしてどういう
?動をしたか？
周りの人をリードして司会者的な役割をした…5名
ﾓ見・質問を出して活動をスムースにする…5名
ｵ囲気作り…1名　　特に何もせず・◆・5名
理想のファシリテータとは？ 他の学生をリード…10名　日本語レベルが上の人…2名
@生と同じ役割…2名　積極的に行動…1名　時間配分を行う…1名
?ﾆ準備をする…ユ名　わからない…1名
自分の活動と理想が違う理由は？ 何をするのかわからない…5名　自分の能力不足…5名
且閧ﾌ学生が気になる…4名　自分が消極的…1名
條ﾔ不足…1名　院生がやってくれるから…2名
ファシリテータ制度は必要か？ 必要…13名　不必要…5名　その他…2名
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　ファシリテータを経験した学習者は20名中！6名で、このうちファシリテータとして
自分が行った活動と、理想とするファシリテータ像が一致していたのは2名のみであっ
た。
　実際にファシリテータとして行った活動としては、「司会者的な役割（5名）」、「意見・
質問を出す（5名）」が多かったが、これは学期の初めに院生がグループ活動時にとっ
ていた役割とほぼ同じである。また、「特に何もせず」も5名見られる。これに対して、
理想のファシリテータ像が「わからない」としたものは1名のみで、他の学習者は様々
な形で、自分の理想像を持っていることがわかる。「日本語レベルが上位の学生」や「院
生と同じ役割をする」がそれぞれ2名、「他の学生をリードする」、「積極的に行動する」、
「時間配分を行う」、「授業準備をする」がそれぞれ1名という結果であった。
　実際の活動と理想の間にギャップがある理由として、「何をするのかわからない」、「自
分の能力不足」、「相手が気になる」が主に挙げられる。「何をするのかわからない」に
ついては、ピア活動やファシリテータ制度についての説明が足りず、学習者の同意を得
られていなかったのが原因であろう。「自分の能力不足」からは、ファシリテータとし
ての自信がなく、不安が大きかった学習者がいたことがわかる。クラッシェンの情意フ
ィルター仮説では、自信がなく不安な状態だと情意フィルターが上がり、インプットを
取り入れにくいとしているが、情意フィルターが高まると積極的に活動できなくなると
もいえるであろう。他の学生からの協力が得られていない場面も見かけたが、このこと
も情意フィルターを上げる要因となったかもしれない。次の「相手が気になる」という
回答については、このクラスに「支持的教室風土」がうまく形成されていなかったのが
理由ではないかと考えられる。「支持的教室風土」とはお互いの個性を尊重し、容認し
あうような雰囲気をいう（縫帯2001）が、これがうまく形成されていないため、相手
の反応が気になったり、ファシリテータとなった学習者を支援しようとしないものがい
たと考えられる。
　ファシリテータ制度については、「必要」と答えた学習者が13異いた。この結果から
も、ファシリテータ制度そのものには賛成だが、実際にどう行動すべきかわからないと
いう学習者の実態がわかる。
　以上、ファシリテータという側面から、8Cのピア活動の問題点について分析した。
今回の実践でピア活動を自律的に行わせる試みとして取り入れたファシリテ一喝がう
まく機能しなかった原因として、ファシリテータに関して説明不足であったこと、新し
い取り組みであったためか不安が大きく自信がなかった学生がいたこと、そして8Cの
クラス内に「支持的教室風土」が形成されていなかったこと等が考えられる。
5．考察とまとめ
　以上、4章まで、自律学習に向けて学習者からの積極的な働きかけを導くために行っ
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た8Cの取り組みの不足している点について述べてきた。以下に、これまでの分析を踏
まえた考察を行う。
　「学習者同士」の分析という観点からは、文章表現クラスにおけるピア活動を活性化
するためにピアを「読み手」として意識することや、「支持的教室風土」が形成される
ことが必要であることが明らかになった。そして、「院生一学習者間」、「学習者同士」
両方の分析という観点からは共通して、指導側のみが活動の重要さを認識していても学習
者がその重要性を認識しなければ、学習者の自律的な行動にはつながりにくいことが明ら
かになった。よって、教室内外での様々な取り組みを行う際に、それぞれの背後にある
有効性・重要性について学習者が意識することが必要である。つまり、指導側は学習者
への意識化ということも念頭において、クラスでの取り組みについて考える必要がある。
また、指導側は今後、学習者の意識を積極的な行動にどうつなげるかについても、クラ
スや学習者の事情に応じて臨機応変に考えなければならない。
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